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1. OBJETIVOS PROPUESTOS EN LA PRESENTACIÓN DEL PROYECTO  
La finalidad de este proyecto de innovación educativa era convertir el aula en un 
laboratorio para aprender a aprender. En la actualidad, se insiste en que los 
estudiantes se conviertan en uno de los ejes principales de su propia enseñanza-
aprendizaje y que el profesor sea un mediador para que logren alcanzar los objetivos 
formativos necesarios y adecuados. Por este motivo, pensamos que un recurso 
didáctico que nos ayudaría a crear este clima de aprendizaje sería la utilización del 
artículo científico, como complemento de las clases teóricas de las asignaturas que 
impartimos. Los artículos de investigación constituyen una parte imprescindible de la 
literatura que tenemos que manejar para conocer una disciplina. Permiten conocer los 
procesos de construcción y justificación de las distintas ramas del conocimiento, así 
como cuestionar concepciones inadecuadas (Campanario, 2004). Por tanto, la 
incorporación, uso y valoración de este recurso didáctico se convirtió en el propósito 
principal de este proyecto. Concretamente, los objetivos que perseguíamos eran los 
siguientes: 
OBJETIVO 1: Crear un listado con las referencias bibliográficas de artículos 
científicos relevantes para el estudio de distintas asignaturas del área de la Psicología 
Evolutiva y Psicología de la Educación, que permitiera a los docentes seleccionar 
el/los artículo/os más adecuado/s para el contenido que se quisiera reforzar, ampliar o 
aprender. 
OBJETIVO 2: Elaborar un plan docente para introducir los artículos científicos en la 
parte teórica de las asignaturas, como herramienta pedagógica, con el fin de hacer las 
clases más dinámicas.  
OBJETIVO 3: Organizar un seminario centrado en los artículos de investigación para 
mostrar a los alumnos su valor e importancia en la enseñanza universitaria. 
OBJETIVO 4: Fomentar las tutorías en grupos pequeños para proporcionar un 
espacio de aprendizaje personalizado. 
OBJETIVO 5: Diseñar y aplicar una rúbrica para evaluar el trabajo grupal de los 
alumnos y sus competencias conceptuales.  
OBJETIVO 6: Diseñar y aplicar un instrumento para la evaluación de esta 
herramienta educativa, que permitiera ver la valoración que hacen los alumnos de 
esta metodología. 
OBJETIVO 7: Compartir y divulgar los resultados de la evaluación realizada por los 
alumnos para analizar el valor del artículo científico como recurso educativo. 
2. OBJETIVOS ALCANZADOS  
Todos los objetivos planteados han sido alcanzados, aunque algunos de ellos han 
sido modificados a medida que avanzaba la aplicación del proyecto.  
En concreto, el primer objetivo que conseguimos fue elaborar un listado en el que 
se recogen diversas referencias bibliográficas de artículos relevantes para el estudio 
de distintas asignaturas del área de Psicología Evolutiva y Psicología de la Educación 
(ver Anexo I). Este documento contiene referencias bibliográficas actuales sobre 
diversos temas, diferentes a los manuales clásicos.  
El segundo objetivo logrado ha sido establecer un plan docente para introducir los 
artículos científicos en la parte teórica de las asignaturas como herramienta 
pedagógica. Los docentes decidimos que los artículos formarían parte del temario de 
algunas de las asignaturas que impartimos y asimismo, que serían de obligatoria 
lectura para todos los alumnos y evaluables. También consideramos que para crear un 
clima dinámico y participativo los alumnos, de manera optativa, expondrían en clase 
algunos de esos artículos.  
El tercer objetivo consistía en la organización de un seminario para los 
estudiantes en el que se definiera qué era un artículo de investigación, que conocieran 
los distintos tipos de artículos y la estructura formal. Este objetivo fue modificado. El 
motivo fue que considerando que en todo proceso de aprendizaje el alumno debe ser 
activo, constructivo, participativo y comprometido con su propia formación, era más 
positivo que fueran ellos mismos los que descubrieran la estructura del artículo. Se 
consiguió alcanzar este fin, dotando a los estudiantes de una perspectiva analítica y 
crítica de los aspectos relevantes de la investigación.  
El cuarto objetivo logrado fue el fomento de las tutorías personalizadas para 
supervisar de manera más estrecha el proceso de aprendizaje. Los docentes 
animamos a nuestros alumnos a que concertaran tutorías para cubrir dos objetivos. En 
primer lugar, para solventar todas aquellas dudas que les hubiera acarreado la lectura 
del artículo y en segundo lugar, para tratar temas formales sobre la presentación de 
los mismos en clase. 
El quinto objetivo conseguido fue la elaboración de una rúbrica para evaluar el 
conocimiento adquirido por los estudiantes y el trabajo grupal (ver Anexo II). Esta 
rúbrica incluía: (a) criterios para evaluar los conocimientos y los aspectos formales de 
la exposición oral; (b) niveles de valoración de la ejecución, en función del grado de 
cumplimiento de los criterios evaluados y, su justificación; finalmente, (c) calificación 
resultante de la valoración cuantitativa de cada aspecto evaluable y de cada nivel de 
valoración, que permitía obtener una puntuación total de la exposición realizada por el 
grupo. 
 El sexto objetivo alcanzado ha sido la creación de un cuestionario tipo Likert para 
determinar la valoración que hacían los alumnos de esta metodología (ver Anexo III). 
Con este instrumento evaluamos diferentes aspectos relevantes: formales (cuestiones 
sobre la adecuación de los artículos seleccionados), conceptuales (preguntas 
relacionadas con la adquisición del conocimiento), motivacionales (enunciados que 
valoran el grado de satisfacción con el recurso didáctico), prácticos (cuestiones sobre 
la forma de trabajar las lecturas) y globales (preguntas de valoración general).  Los 
coeficientes alfa de Cronbach obtenidos al analizar la consistencia interna de cada uno 
de los aspectos medidos fluctuaron entre 0.7 y 0.8, constituyendo valores buenos o 
aceptables. En concreto, los aspectos formales consistían en 3 ítems dando lugar a un 
α = 0.7; los 7 ítems de los aspectos conceptuales alcanzaron un α = 0.75; los aspectos 
motivacionales consistían en 5 ítems, siendo su α = 0.74; para los 3 ítems que medían 
los aspectos prácticos α = 0.7; y, finalmente, en los 2 ítems de los aspectos globales α 
= 0.8.  
 El último objetivo referido a la valoración realizada por los alumnos indica, en 
primer lugar, que los artículos seleccionados han sido adecuados al nivel de 
conocimiento y comprensión de los alumnos y han servido para profundizar en 
distintos aspectos de las asignaturas (M= 4.20, SD=0.71, Mo=4). Segundo,  que la 
utilización de los artículos no solo ha facilitado, ampliado y mejorado el aprendizaje de 
diversos contenidos, sino también la posibilidad de que los estudiantes tuvieran un 
planteamiento crítico en la elaboración del conocimiento (M= 4.15, SD=0.76, Mo=4). 
Tercero, este recurso didáctico ha servido para fomentar la autonomía y el interés de 
los estudiantes por los contenidos de la asignatura (M= 4.10, SD=0.86, Mo=4). Y 
cuarto, los estudiantes han valorado positivamente la metodología empleada (M= 4.14, 
SD=0.79, Mo=4). En definitiva, los alumnos consideran que la utilización de esta 
herramienta es una buena alternativa a las clases magistrales y un recurso didáctico 
útil para su aprendizaje (M= 4.46, SD=0.67, Mo=5) (ver Anexo IV). 
 
 
 
 
 
3. METODOLOGÍA EMPLEADA EN EL PROYECTO  
La metodología empleada en la realización del proyecto implicó el trabajo 
individual de cada uno de los docentes que han participado, así como el trabajo 
cooperativo y colaborativo entre todos ellos. Se mantuvieron diversas reuniones para 
poner en común nuestras opiniones y también se recurrió al uso del Campus Virtual  y 
correo electrónico, cuando resultaban difíciles las reuniones presenciales. 
La primera fase del proyecto implicó la búsqueda, selección, organización y 
sistematización de los artículos científicos. Cada profesor hizo una búsqueda 
exhaustiva, en distintas bases de datos, de artículos que consideró relevantes para las 
asignaturas que impartía. Posteriormente, se convocó una reunión en la que se 
seleccionaron los artículos que se consideraron más apropiados para los distintos 
temas y materias en las que se iban a incorporar. En la segunda fase, hubo diversas 
reuniones sobre distintas propuestas didácticas, y se desarrolló un plan docente para 
trabajar con este recurso educativo en el aula. La tercera consistió en la familiarización 
de los estudiantes con los artículos. De manera individual, cada uno de los profesores 
buscamos información bibliografía sobre la importancia de la investigación en la 
universidad, el papel que cumplían los artículos científicos, su definición, tipos y 
estructura. Con todo esto, se preparó una pequeña introducción para los estudiantes. 
En la cuarta fase se hicieron distintas reuniones para delimitar el objetivo de la tutoría. 
En la quinta se diseñó una rúbrica como instrumento de evaluación del proceso de 
aprendizaje. Cada uno de los componentes del grupo buscamos información sobre 
esta forma de evaluación. Una vez obtenida, a través del Campus Virtual, se 
realizaron propuestas de rúbrica. Finalmente, construimos una guía de valoración que 
fue entregada a los alumnos al inicio del curso para que tuvieran conocimiento de los 
aspectos en los que iban a ser evaluados. En la última fase, se diseñó el instrumento 
de evaluación final en el que los estudiantes debían valorar la nueva propuesta 
didáctica. En concreto, se elaboró un cuestionario, que se aplicó en clase y 
posteriormente, se analizaron los datos.  
 
 
 
 
 
 
4. RECURSOS HUMANOS  
Los recursos humanos con los que hemos contado han sido todos los miembros 
de este proyecto que, a su vez, forman  parte del grupo de investigación “CSD: 
Cognitive and Social Development. Grupo de estudio del desarrollo cognitivo y social 
en la niñez”. El trabajo de este grupo está centrado en distintas líneas de investigación 
básica sobre distintos aspectos relacionados con la educación y el desarrollo cognitivo 
y afectivo en la niñez. La dilatada experiencia del grupo en la realización de distintos 
proyectos y las publicaciones científicas en revistas nacionales e internacionales, 
proporcionó un conocimiento adecuado sobre los aspectos relevantes de los artículos 
científicos y un acercamiento de este recurso a los alumnos de manera eficiente. 
Además, los miembros del grupo llevan años trabajando juntos, lo que garantizó una 
buena coordinación, disposición, consenso y cumplimiento de los objetivos propuestos 
en este proyecto. 
Asimismo, todos los participantes son profesores del área de la Psicología 
Evolutiva y de la Educación, que imparten su  docencia en distintas universidades: 
Universidad Complutense de Madrid, Universidad de Castilla la Mancha y Universidad 
Antonio de Nebrija.  
Por último, cabe señalar que todos los profesores que forman este grupo están 
verdaderamente comprometidos e implicados con la mejora de la calidad docente e 
investigadora en la universidad. Aunque algunos de ellos no han formado parte de 
proyectos de innovación de manera formal, sí se puede decir que muestran una 
constante inquietud y preocupación por el proceso de enseñanza-aprendizaje, como 
se refleja en la puesta en marcha desde el año 2010 de las “Jornadas sobre 
Investigación en Psicología Evolutiva y Psicología Social”. Es este un espacio creado 
para facilitar el trabajo como investigadores, en el que se debaten propuestas de 
investigación, los métodos con los que se abordan y los resultados obtenidos.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
5. DESARROLLO DE LAS ACTIVIDADES 
Las actividades desarrolladas estaban dirigidas a la consecución de los objetivos 
propuestos y fueron las siguientes. 
Actividad 1: Elaboración del listado. Para crear este documento primero se hizo una 
búsqueda individual de artículos relacionados con diferentes temas a través de 
diferentes bases de datos como PsycARTICLES, Psicodoc, ScienceDirect o Web of 
Science, utilizando palabras claves en los buscadores. Posteriormente, se generó un 
listado donde se recogían distintos tipos de lecturas que podrían ser utilizadas en las 
asignaturas del área. Finalmente, se determinaron los criterios de selección de los 
artículos en función de la asignatura, y se realizó la selección de aquellos que iban a 
ser empleados por los docentes que impartían la misma materia. 
Actividad 2: Plan docente para trabajar con este recurso educativo en el aula. Tras 
una breve introducción por parte del profesor sobre la importancia de la investigación y 
la necesidad de que los alumnos trabajen con artículos, se formaron en clase grupos 
de 4 personas. El objetivo era que seleccionaran un artículo sobre cualquier contenido 
de la asignatura y lo llevaran a clase para analizar su estructura y la información 
relevante que se incluía en cada uno de los apartados. Tras la puesta en común, el 
profesor explicó a los alumnos cómo se iba a incorporar este recurso didáctico en el 
aula. Los docentes acordamos que los artículos seleccionados formarían parte del 
temario y que se irían intercalando con las clases magistrales. Esto permitiría romper 
la dinámica de la clase y hacerla más activa y participativa.  Por tanto, las clases 
teóricas incluían lecciones magistrales impartidas por el profesor y lecturas 
complementarias de artículos, que se exponían y discutían en clase. La lectura de los 
artículos era obligatoria para todos los alumnos y evaluable, mientras que la 
exposición era optativa y evaluable. Concretamente había 6 lecturas sobre 6 temas 
diferentes complementarios de las clases teóricas y se formaron 6 grupos de 
exposición con los estudiantes que querían optar a ello. La asignación de los temas se 
realizó al azar por parte de los profesores para evitar que varios grupos escogieran el 
mismo artículo.  La asistencia a las exposiciones era obligatoria y una vez que se 
habían debatido los artículos en clase se hacía un pequeño examen para asegurarnos 
de que todos los alumnos los habían trabajado. Los alumnos tenían que obtener la 
calificación de apto en al menos 5 de las 6 lecturas y en caso contrario, tenían que 
presentarse de nuevo con esta materia en el examen final de la asignatura 
(convocatoria de febrero/septiembre). La exposición de los artículos duraba una hora, 
de tal manera que los estudiantes tenían que gestionar el tiempo para exponer los 
aspectos más importantes, resolver las dudas de sus compañeros, plantear debates u 
opiniones críticas y poder realizar un examen.  
Todos los alumnos tenían acceso, previamente, a los criterios que se utilizarían para 
evaluar las exposiciones (i.e., rúbrica). La puntuación que podían obtener en la 
exposición oscilaba de 0 a 1 puntos y se sumaba  a la nota del examen final de la 
asignatura siempre y  cuando se hubiera obtenido una nota igual o superior a 4.5.  La 
evaluación de las exposiciones era realizada por el profesor y dos compañeros de 
clase, y la nota final se obtenía con la media de las tres evaluaciones. Los alumnos 
evaluadores eran gratificados con 0.1 puntos que se añadía a su nota de examen. 
Transcurrido el primer mes de clase se entregó a los estudiantes las fechas de 
exposición y la asignación de las lecturas correspondientes a cada grupo, para que de 
esta forma supieran por adelantado el tiempo de que dispondrían para preparase la 
lectura y la presentación de la misma.  
Actividad 3: Sistematización de las tutorías personalizadas. Una vez formalizados los 
grupos de trabajo y las fechas de presentación se citó a los alumnos para supervisar el 
proceso de aprendizaje. Previamente, tenían que haber realizado una primera lectura 
sobre el artículo que iban a exponer y preparar las preguntas sobre las partes que no 
hubieran comprendido. Una vez aclaradas las dudas, se realizaba una segunda tutoría 
para revisar aspectos más formales de la presentación. Cada profesor, en función de 
las fechas de exposición citó a los alumnos en sus horarios de tutorías. 
Actividad 4: Diseño de una rúbrica que nos sirviera de instrumento de evaluación de 
las exposiciones y que nos permitiera evaluar tanto los aspectos conceptuales como 
los formales. Se consultaron diferentes fuentes y estudios en los que se había  
utilizado este tipo de herramienta y basándonos en ellos confeccionamos el 
instrumento (p.e., García Ros, 2011; Moskal, 2000; Rimari Arias, 2008; Urbieta, 
Garayalde y Losada, 2011). La rúbrica constaba de criterios de evaluación, niveles de 
valoración y justificación, y calificación. Antes de comenzar las exposiciones el 
profesor lo subió al Campus Virtual y en clase se explicó el manejo de este 
instrumento.  Cuando los alumnos tenían que exponer los artículos asignados, el 
profesor entregaba a dos compañeros de clase la rúbrica. Al mismo tiempo que  se 
realizaba la exposición, tanto los alumnos como el profesor valoraban la intervención, 
señalando en la rúbrica el nivel que describía mejor lo que estaban observando y 
justificando sus respuestas. Finalmente, el profesor obtenía la puntuación de cada 
rúbrica y hacía la media que era la nota obtenida por el grupo en la exposición. 
Actividad 5: diseño de un instrumento para evaluar la percepción de los alumnos del 
artículo científico como recurso didáctico en la enseñanza teórica de las asignaturas 
del área de Psicología Evolutiva y de la Educación. Para la elaboración de esta 
herramienta, los docentes consultamos diferentes manuales y estudios previos que 
habían utilizado cuestionarios para valorar la opinión de los estudiantes (p.e., García 
Muñoz, 2003; Moore, 2011; Rudner y Schafer, 2002). Después de varias reuniones, 
construimos un cuestionario tipo Likert en los que se evaluaban aspectos formales, 
conceptuales, motivacionales, prácticos y globales. Una vez finalizadas las 
exposiciones de las lecturas, los docentes aplicamos este cuestionario de modo 
colectivo en clase, consiguiendo un total de 159 cuestionarios contestados.  
Actividad 6: Divulgación de los resultados de la valoración recibida sobre la utilidad 
del artículo científico como recurso didáctico en la enseñanza universitaria. Aplicamos 
distintos análisis estadísticos para comprobar el grado de satisfacción de los alumnos 
con la utilización de esta herramienta pedagógica y los resultados se pueden ver en el 
anexo IV.  
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ANEXO II. ADAPTACIÓN DE UNA RÚBRICA PARA EVALUAR EL CONOCIMIENTO 
ADQUIRIDO POR LOS ESTUDIANTES Y EL TRABAJO GRUPAL 
NOMBRE DE LA ASIGNTAURA 
LECTURA:____________________________________________________________________________________-_____________GRUPO _________ 
NOMBRE DEL EVALUADOR:  
 
FECHA: 
2015-16 Nivel 3 (Puntuación:1) Nivel 2 (Puntuación: 0.5) Nivel 1(Puntuación:0) JUSTIFICACIÓN 
¿Dominan la lectura 
que exponen? 
Explican correctamente la 
lectura: 
expresan con claridad 
y precisión las ideas 
esenciales 
Logran explicar la 
lectura: ocasionalmente 
son claros respecto a las 
ideas esenciales 
Conocen el tema 
superficialmente: no 
expresan con 
claridad y precisión 
las ideas esenciales 
 
¿Transmiten a sus 
compañeros la 
importancia del 
tema? 
Trasmiten a sus 
compañeros una 
comprensión profunda: los 
contenidos de la lectura 
han sido 
convenientemente 
seleccionados y 
reorganizados 
Trasmiten a sus 
compañeros una 
comprensión superficial: 
los contenidos 
seleccionados son 
adecuados pero han 
sido mal reorganizados 
No se ha llevado a 
cabo una selección 
adecuada de los 
contenidos, ni se han 
reorganizado 
convenientemente 
 
¿Cómo es su 
presentación? 
La presentación es de 
buena calidad, se 
acomoda al tiempo 
dado para exponer-debatir 
y hacen uso 
adecuado de las 
diapositivas 
La presentación es de 
buena calidad, pero no 
se acomoda al tiempo 
dado para exponer-debatir 
y hacen mal uso 
de las diapositivas 
(Presentación de mediana 
calidad, pero ajustada al 
tiempo disponible y con 
un buen uso de las 
diapositivas) 
La presentación es 
de mala calidad, mal 
ajustada al tiempo 
disponible y sin hacer 
uso de las 
diapositivas 
 
¿Cómo es su 
exposición? 
Todos los miembros 
del grupo han 
presentado la lectura 
con seguridad y 
enlazando 
contenidos. Han 
logrado mantener el 
interés de sus 
compañeros 
Solo algunos miembros 
del grupo han 
presentado la lectura 
con seguridad y 
enlazando contenidos. 
Han logrado mantener 
parcialmente el interés 
de sus compañeros 
Prácticamente ningún 
miembro del grupo 
ha presentado la 
lectura con seguridad 
y enlazando 
contenidos. No han 
logrado mantener el 
interés de sus 
compañeros 
 
¿Ha habido 
discusión? 
Plantean preguntas 
abiertas y relevantes. 
Dan a conocer su 
opinión. Crean discusión 
Plantean preguntas muy 
dirigidas y concretas. 
Dan a conocer su 
opinión de forma poco 
clara. No obstante, surge la 
discusión 
Plantean preguntas 
cerradas (si/no). No dan 
a conocer su opinión 
personal. No 
generan discusión 
 
¿Cómo han manejado 
la discusión? 
Bien liderada, 
suscitan participación, 
contestan a los 
interrogantes 
planteados y tienen en 
cuenta las opiniones de 
sus compañeros 
Es organizada, pueden 
contestar a los diferentes 
interrogantes pero les 
cuesta tener en cuenta las 
opiniones de sus 
compañeros 
No la lideran, no hay 
participación, no 
pueden contestar a 
los diferentes 
interrogantes y no tienen 
en cuenta la opinión de 
sus compañeros 
 
¿Entregaron/colgaron 
previamente un 
resumen a sus 
compañeros? 
Entregaron a su 
compañeros un 
resumen con los 
puntos más 
destacados y bien 
redactado 
Entregaron a sus 
compañeros un resumen 
en el que no se aprecian 
los puntos más 
destacados de la lectura y 
mal redactado 
No entregaron 
resumen 
 
 
 
 
1
 
 
 
                                                          
1  Adaptada de Rimari Arias, W. (2008). La rúbrica. Un innovador y eficaz instrumento de evaluación. Revista 
pedagógica “San Jeronimo”, 1- 12. Recuperado de http://es.scribd.com/doc/16918521/LA-RUBRICA-instrumento-de-
evaluacion-Wilfredo-Rimari#scribd 
 
ANEXO III. CUESTIONARIO DE EVALUACIÓN 
 
EVALUACIÓN DEL USO DEL ARTÍCULO CIENTÍFICO COMO RECURSO 
DIDÁCTICO 
A continuación, te proponemos una serie de enunciados sobre las lecturas utilizadas en la 
asignatura como recurso didáctico complementario con las clases teóricas. Lee atentamente 
los enunciados e indica el grado de desacuerdo o de acuerdo que estás con cada uno de 
ellos. Marca con una cruz la opción elegida. 
DATOS DE IDENTIFICACION 
1. SEXO:          2. EDAD :        
 MASCULINO 
 FEMENINO        3. CURSO: 
 1 2 3 4 5 
ASPECTOS FORMALES  
Los temas de las lecturas eran adecuados para profundizar sobre 
distintos aspectos de la asignatura 
     
Las lecturas se adecuaban a mi nivel de conocimiento 
     
Las lecturas eran fácilmente comprensibles 
     
 
     
ASPECTOS CONCEPTUALES 
A través de las lecturas he podido aprender más sobre aspectos 
relacionados con la asignatura  
     
Las lecturas me han ayudado a comprender mejor la asignatura 
     
Las lecturas han ampliado mi conocimiento sobre determinados 
contenidos de la asignatura 
     
Las lecturas me han permitido tener una visión crítica sobre distintos 
aspectos de la asignatura 
     
Las lecturas de artículos científicos me han permitido conocer la 
labor de los investigadores 
     
1          2     3           4      5 
 
Muy en desacuerdo  En desacuerdo       Ni de acuerdo   De acuerdo      Muy de acuerdo 
               ni en desacuerdo 
 
         
Las lecturas de artículos científicos me han permitido aprender cómo 
se construye el conocimiento de una disciplina  
     
Las lecturas de artículos científicos me han permitido entender la 
importancia de la investigación 
     
 
     
ASPECTOS MOTIVACIONALES 
La forma de trabajar las lecturas ha ayudado a mantener mi atención 
en el aula 
     
Las lecturas han aumentado mi interés por los contenidos de la 
asignatura 
     
Las lecturas me han permitido trabajar contenidos de la asignatura 
de una manera más autónoma 
     
La utilización de las lecturas ha hecho que la asignatura sea más 
dinámica 
     
El uso de las lecturas ha hecho que participe más en las clases 
     
 
     
ASPECTOS PRÁCTICOS  
La exposición oral de las lecturas me parece una manera eficaz para 
trabajarlas 
     
La utilización de una rúbrica para evaluar mi trabajo sobre las 
lecturas me parece un buen método 
     
Que las lecturas sean evaluadas por el profesor y dos compañeros 
de clase me parece una forma objetiva de evaluar mi trabajo 
     
 
     
ASPECTOS GLOBALES 
Las lecturas son una buena alternativa a la clase magistral tradicional 
     
Las lecturas son un recurso didáctico útil para mi aprendizaje 
     
 
     
 ANEXO IV. RESULTADOS DE LA APLICACIÓN DEL CUESTIONARIO  
ASPECTOS FORMALES Total 1 2 3 4 5 Desviación 
típIca 
Media Moda 
Los temas de las lecturas eran adecuados para 
profundizar sobre distintos aspectos de la 
asignatura 
159 0 0 2 77 80 0.53 4.5 5 
Las lecturas se adecuaban a mi nivel de 
conocimiento 
159 0 1 15 82 61 0.66 4.3 4 
Las lecturas eran fácilmente comprensibles 159 0 4 48 76 31 0.66 3.84 4 
ASPECTOS CONCEPTUALES Total 1 2 3 4 5 Desviación 
típIca 
Media Moda 
A través de las lecturas he podido aprender más 
sobre aspectos relacionados con la asignatura  
159 0 0 4 60 95 0.54 4.57 5 
Las lecturas me han ayudado a comprender 
mejor la asignatura 
159 0 1 21 78 59 0.69 4.23 4 
Las lecturas han ampliado mi conocimiento 
sobre determinados contenidos de la asignatura 
159 0 0 6 74 79 0.57 4.46 5 
Las lecturas me han permitido tener una visión 
crítica sobre distintos aspectos de la asignatura 
159 0 3 37 73 46 0.78 4.02 4 
Las lecturas de artículos científicos me han 
permitido conocer la labor de los investigadores 
159 0 5 36 70 48 0.81 4.01 4 
Las lecturas de artículos científicos me han 
permitido aprender cómo se construye el 
conocimiento de una disciplina  
159 1 7 46 81 24 0.79 3.75 4 
Las lecturas de artículos científicos me han 
permitido entender la importancia de la 
investigación 
158 0 8 24 81 45 0.80 4.03 4 
ASPECTOS MOTIVACIONALES Total 1 2 3 4 5 Desviación 
típIca 
Media Moda 
La forma de trabajar las lecturas ha ayudado a 
mantener mi atención en el aula 
159 1 10 28 67 53 0.91 4.01 4 
Las lecturas han aumentado mi interés por los 
contenidos de la asignatura 
159 0 0 19 86 54 0.64 4.22 4 
Las lecturas me han permitido trabajar 
contenidos de la asignatura de una manera más 
autónoma 
159 0 5 18 79 57 0.75 4.18 4 
La utilización de las lecturas ha hecho que la 
asignatura sea más dinámica 
159 1 7 16 64 71 0.85 4.24 5 
El uso de las lecturas ha hecho que participe 
más en las clases 
158 3 14 37 56 48 1.02 3.84 4 
 
 
 
 
 ASPECTOS PRÁCTICOS Total 1 2 3 4 5 Desviación 
típIca 
Media Moda 
La exposición oral de las lecturas me parece 
una manera eficaz para trabajarlas 
159 1 5 17 70 66 0.81 4.23 4 
La utilización de una rúbrica para evaluar mi 
trabajo sobre las lecturas me parece un buen 
método 
157 0 4 32 80 41 0.76 4.01 4 
Que las lecturas sean evaluadas por el profesor 
y dos compañeros de clase me parece una 
forma objetiva de evaluar mi trabajo 
158 0 4 25 65 64 0.79 4.20 4 
ASPECTOS GLOBALES Total 1 2 3 4 5 Desviación 
típIca 
Media Moda 
Las lecturas son una buena alternativa a la 
clase magistral tradicional 
158 1 1 11 63 82 0.71 4.42 5 
Las lecturas son un recurso didáctico útil para 
mi aprendizaje 
159 1 0 7 62 89 0.65 4.50 5 
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